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授業の事後研究会における教師の語りの分析
学校力開発コース (13220916) 黒原裕
授業研究会は，授業実践を中心に事前の準備・検討や事後の振り返りにおいて，授業実
践者とその同僚や関係者と連携して進められるc 授業実践者にとって，実践当日の授業に
対する意識は高く，事前の準備に多くの力を注ぐ傾向がある。反面，事後研究会に着目す
ると形骸化や教師個々の学びに違いがみられるのが現状である。そこで本研究では事後研
究会に着目し，その状況と参会者の発話分析を基に，事後研究会における教師の語りを制
約している機制を析出し，教師の学びを促進する方向性を探る。
[キーワード] 事後研究会教師の語り 機制市IJ約授業検討の視点、
1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及ひ明:究の背景
各判交における事後研究会は，それぞれの目的
に合わせたスタイルで聞かれている。山形県内の
小学校における事後研究会での教師の語りには3
子どもの事実を大切に語るとし¥う何故がみられる。
稲垣忠彦・佐藤学 (1996) は，教室の子どもは
一人ひとりがその子独自のわかり方を展開してお
り，しかも， 一人ひとり独自の歴史を抱え込み独
自の悩みや希望を背負いこんで教室に参加してい
ると述べている。 111形の教師は，このことを自覚
しているとみることができる。
この特徴は， 0下に述べるA小学校， B小学校
における教師の語りにもよく表れている。 A小学
校J教諭は， s君とUさんの壁倒立に挑戦する様
寸こを詳細に語り， 学び合う姿と捉えている。
|その時iこS;fJが三柴では言えなし、とし、うふうなことがあ
A小学J交lる々 かで， Uちゃ/v'もう少しでできそうですよね戸そのしl
J教諭 |ちゃんもぜったいあきらめないんですよねロそのとき
に rち上っとUちゃん，こここうなんだよ。ここ近すざん
だし」とヵ、ゴって，I ~I 分向ら T~'となって rここ見て
よ。」なんてしづところがあったので，(目的
B小学校D教諭は， Y君が 10のかたまりを表すの
に水色のケースを自主的に使おうとしている様子
を捉え，繰り下がりの計算について考えていると
想像 しーている。
1 ¥.:['，は バラの上にわさわざ水色のケー スをはめて 1
8小学交|山分で卯ノ、ックを作っていたので、それはもう「どかし
D主主~íÍÌìてど泊、して。 」 とし、う指示を，受けて渋々ど泊 、したんで寸
けれども，彼なりに卵ノえックを1引けるってLウ行為がノくラ
にオるってしづ彼の15U市主だったのヵ、なあろ
しかし，授業の詳細を語り，授業経験の省察が
行われているにも関わらず，事後研究会には形骸
化の側面も見られる。例えば，語り合う内容や授
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業の質的転換のねらいが不明瞭なもの，授業者と
参観者を「教えられる 教える」としづ関係で固
定化する等といったことが見られる。形骸化に加
え，教師個々の参加，意識や課題意識に大きな違い
があることも課題である。
(2)研究の目的と方法
本研究の目的は :2つあるo 1つ目は7 授業参
観を含む事後研究会に参加し，その発話記録をも
とに特徴を整理すること。2つ目は，教師の語り
を制約している機制を析出することである。それ
らをもとに，形骸化や参加意識の差といった問題
点を改善し?教師の学びを促進する事後研究会の
方向性を探りたい。
2 先行研究の検討
(1)事後研究会における教師の語りの内容
秋田喜代美 (2008)は，教師が語る内容につい
て 15カテゴリーに分類し，その多キ知生を指摘して
いる。そして，授業の事実が提示されることで多
義的な意味の推察が談話を通してなされ，実践の
表象が形成されていくとしている。版本篤史
(2012)は，小学校教師の談話に着目し， 6カテ
ゴリーを挙げ，教職経験年数と在職年数の関係を
f食百ナしている。
(2)事後研究会における教師の研究授業に対する
問題化と学留について
版本・秋田(208)は，事後研究会における話合
いの中で，教師が問題として取り上げ，教師の学
習が生じる内容を3種類に整理している。 1つ日
は，授業での生徒の学宵に対する教師の対応の検
討である。2つ目は，教師が自身の見方を聞い直
し，課題を明確化することである。 3つ目は，自
身の実践の課題を通して，教職に伴うアポリアを
明確にすることである。坂本 ・秋田は，こうした
課題の明確化を協議会で検言寸ずる際には，他者の
語りを聴いて，自身の解釈と結び、っけながら考え
る必要があるとしている。
(3)新任教師の語り
北田佳子(2007)は，認知的徒弟制の概念、を手
掛かりに教師の語りに着目し，校内授業研究会に
おいて，新任教師が熟練教師との相互作用を経て，
授業を省察する力量を形成してし、く過程を分析し
ている。そして，新任教師の語りのスタイノレが，
徐々に熟練教師のスタイルに類似することを確認
した。さらに経験を経ると，熟練と新任という固
定した関係を超え3 互恵的に学び合う関係、が認め
られ，それが両者により深い授業の省察をもたら
すことにつながっていたとしている。
3 実践と結果 (明らかになったこと)
山形市内A小学校と B小学校の事後研究会の
教師の発話を分析し，事後研究会における教師の
語りを制約している機制を析出する。
(1) A小判交における事後研究会の分析
3年体育科「うでピンひざピン背筋ピーン」
授業者M教諭(採用2年目)
①事後研究会の概要
A小学校は，体育科の研究を中心に長年取り組
んでいる学校である。教科に色濃く関わる視点を
挙げて，事後研究会を運営している。校内の教師
を中心に助言者を交えた20名程度の会である。前
方に授業者と司会者が座るロの字型の机の配置で
ある。 司会者が視点に沿って，意見を求めていく
様相である。
②授業の概要と事後研究会の話合し1の視点
単元前半では，壁倒立を共通課題にして，後半
には側方倒立回転の完成を目指す単元構成である。
個々の取り組みになりがちなマット運動において，
学び合う活動を重視した指導過程を工夫している。
意図的に技の上達度の違う子どもたちをグループ。
にして，関わりが生まれる手立てをとっていた。
事後研究会の話合いの視点は，次の2つで、あっ
た。(視点①技能を高めるための学び合いが生ま
れていたか。視点②単元全体を含めながら子ども
が挑戦意欲をもち続ける構成。)
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@特徴
a) 視点が議論を制約している。
司会者 話合いの視点の確認をしたいと思います。①技能を両め
るための学び合いが生まれていたか。で，先生方見てい
ただいて，(中略)②として，単元全体を含めながら子ど
もが挑戦意欲をもち続ける構成。特に今日は， (中略)そ
うしづ構成がどう見えたかというところを話合いの視点
②としたいと思います。 (視点の確認」
授業者
今日は， ありがだよとさううたなごいいざないろんまど思なし川アた。まドツず(ミ中。イ略②ス)①はをがいは子た{中どだ略、もき)〈の次た
姿いの投なを教にあ生えと窓でかせい号てたるいま士一 よろしくお願いします。
(視点に関わっての授業者の思し、)
司会者 ある部分の関わりを紹介したら， (学び合し、が)広まった
というそれは(具体的に)とのような中身だ、ったのか。
授業者 はい。えーと。ブS?君なゐ抗で儲す;l:Nさんの3人グループが，
そのあるグ‘/いー げれども。 M君がまうだくで
ぎなかった必で寸。(略)<視点①の具体的な場面の紹介)
司会者 (略)さっそく話合いに入ります。(中略)それぞれ見たグ
ルーヅも患う左患いますふこがとう，ながあ関これんわなふラに関わり合って
いたよ1とか，とうれいう ち合いをもq とさせた
思かいっまたすなて己あなでんていう ば出してもらいたいと
は(略) (具体的な語りじり例の提示〉
司会者 (誰も手が挙がらず沈黙が続く)視すが点;が難しい。見て，
率直に感じたこ左でいいと思いま まあ担佳2e.L-て
も全部は，}.iられんでなこくてを，でいζのグノ]r--，-まプすはがミ。ん守な、関がーりを
していたよな いι思い かがです
主主(手が挙がらない。) (さらなる語りの視点の提示〉
じゃあI先生(特定のグル←フ。の記録者)。
I教諭 みなさんにお渡しした紙をc わたしはS君とY君とえー
とZ君。最初， (略) (記録から視点①に合う場面を紹介)
司会者は，何度も言葉を変えながら参観した教
師に視点の理解を深めようと努めている。しかし，
「自分の見取った子ど、もの姿が，今話し合われよ
うとしている視点に即しているのかどうか分から
ない。Jrどの場面が適切か。」としづ考えに至り，
語りにくくなっている。視点が語りを制約してい
る状況が見られる。このような話合いが続き，最
終的に参会者の中で自ら手を挙げて語る教師は4
名に留まり，司会による指名を合わせても，事後
研究会の発言者は7名に留まったO
b) 子どもの姿は視点について考えるための事
例として扱われている。
司会者 ほかの人し、かがでしょうか。
トl教諭 二の(話のi 流れの中で~ (中略)M君とK君と S君だ
ったんです。「腕ピン」とかしづ言葉のくくりをしっか
り教えてくれているので三そうし、う意味で共通の言葉が
あって，子どもたちど、うしの~i5J，-.会いが成立しやすい条
イ牛Iこなうているのではなし、かと思いましfュ
司会者 ほかのグ、ルー プはし、かがだったでしょうカL
視点①学び合いについて話
し合われている場面である。
H教諭は，自分の観察してき
た中から，学び合いについて
話し合うのに適した場面を図
Aのように取り出している。
※01土子と'もの姿
図A
c) 司会者は語りの内容を概括し，進行する役割
をとっている。
I教諭 (略)できるっていうのは， 子どもたち何を意識してで
きるって思っているのか。母イ自l立を←人て、こうするのが
できるっていうのカも
司会者 つまり子どもたらが「ぼくできたよ。JI誰々君できたよ。」
って先生に報告をしたとしますよ i~ そのときのポイン
トっていうか， (可をもってできたというのかっていう。
授業者 一応，子どもたちにおろしたのは， (中略) I腕ピン」に
なって真っ直くYになった状態で5秒っていうのが完成形
です。そこを求ーめてたんですけれども，今の質問はまず
は白;J)で壁倒立ができたかっていうことですよね。
I教諭 (UI許) ここまでできた，ここまでできたっていう， じき
ないっていうんじゃなくて，例えは3jiをつけてで、きた，
あるし、は (MJ木に足をかけて)登っていってて、きたとか，
ここまでできたってしづ段階があって，それも美しさと
か両方足がヒューンとなってたら3点とか，それが少し
だったら2点で， 一応したら 1点とか。(目ヰ)
司会者 つまり，ゴーノレがはっきりしていると，それに向かう 7
ドパイスとか，技のポイン トなんかも出てくるんではな
し功、と。できた，できないもお互いに伝え合ったりでき
るんではなしゅせ。
司会者は 1つまり'"'-'0 JとI教諭の語りを概括
し，授業者や参会者に伝える役割に徹している。
しかし，概括することによって，話合いの視点や
教科の特性に近づけようとする意識が働き，結果
的に授業者の「学び合っている姿をもっと知りた
い。」という思し、から遠さ、かっている。
(2) B小学校における事後研究会の分析
1年算数科「めぎせ !ひきざんはかせ」
授業者Y教諭(ベテラン教員，本校在職1年目)
①事後研究会の概要
B小学校は， 国語科と算数科を窓口に，子ども
の育ちに視点を当て， くらしとともに授業改善を
図ろうとしている学校である。子どもの学びの姿
に関わる視点を挙げて，事後研究会を運営してい
る。他校の先生方も交えた研究協議会で，グルー
プごとに話合いを行ってから全体協議を行う。
アイランド型の配置でクールーフ。を4つ作り，前方
に授業者と授業づくりを進めてきた教員が座る。
事後研究会の話合いの視点は，次の2つであっ
た。(視点①子どもたちは，導入場面で既習との違
いを感じていたか。視点②子どもたちの関わりの
様子と板書，教材，ノート，ベア学習について)
②授業の概要と事後研究会の話合いの視点
12個の卵から 5個の卵を引く 112-5=7Jという
いくひき算は，それらの共通点「卵パック (10の
かたまり)Jを使う計算であるということに気づい
ていく授業で、あった。
③特徴
a) 子どもの必要感という視点が語りを制約し
ている。
百]会者 2つO>i'見点(視点q汗どもたらは，得入場面で既習との |
違いを感じていたか。視点②了どもたちの関わりの+H
と板書，教材，ノ トー， ベア学習)から出していただき
ましたけれども 2 特にこの導入の部分大事なところだ、つ
たと思います。既習事項の遠いで，子どもたちにしっか
り必要J惑がおりていたカ元 (目的
A教諭i 最初に17-5の方から入って， ~れはできると。 でも 12-5
に変わったときに，どうしてできないのカ￥子どもたち
がはたと困る姿がやっぱりあり，そこで問いが出てき
て，今までやってきたノ《ラから引くっていう)ir去がとれ
ない，じゃあどうするかっていう子どもからのH~ ， 、って
し、うか， (目各)
司会の示した 「導入部分における子どもたちの
必要感」という視点が語りを制約している。だが，
A教諭は，子どもの事実を積極的に示している。
b) 子どもの姿から問いを導き出している
司会者 このK君のつぶやきってL、うのはつ
B教i命 授業が3分の2ほどいってから，位取り表(教室右組1の
t望Y了、阪にある)にふれて， 10のかたまりを引けばパラの
方にいけるというのが繰り下がりの考えなわけで(目各)
司会 ここを指さしていましたよね℃
B教諭 ただ1教日寺田なのであそこに深く関わってしまうと，本
日寺の流れから外れてしまうので， わざと指導者は取り上
げないで，こっちの2っとっちも 10からSlitばしW、ん
だねという道筋をとったと思うんですけれども(略)
司会者 ノくフから引けないっていうのが，それは 10のまとまり
をくずす，それは位取りを 10から lにという，流れを
ちょっとということです→才よ
B教諭 ただ今日扱うかはまた別でず才主、
B教諭は， K君が脇の掲示板に張つである位取
り表を指摘した場面を取り上げ，その扱いについ
て問いを導き出している。
C教諭 (中略)10のかたまりをくずすという二とがすごくポイ
ン卜と思ったんですけれとも，それを卵のパックのふた
をハカッと聞けることで，おさえてくださってたんた、な
あというふうに思ったので，例えば了と、もたちの 10の
かたまりも，ケースをして(磁石のケースを使うという
意味)，そのケースをくずすんだというところからして
も，より強く分かったかもしれないc
司会者 らょっとそのケ スーのところを見ていらっ しゃったと
し、うことで， Y君のところでしたっけ，ちょっと教えて
くださしら
D教諭 はい y君は，バフの上にわざわざ水色のケースをはめ
て，自分で卵パックを作っていたので， (中略)彼なり
に卵ノそックを開けるっていう行為がパラにするってい
う意識だったのかなあって(目的
繰り下がりのひき算の学習である。パラの2個を C教諭は，子どもたちの様
先に引し¥て残りの3個を卵パックから引く，減々 子から 10のかたまりをくず
法 112-2-3J，卵パックからまとめて 5個をヲ|し、て すことを磁石のケースを使っ
パラの 2個を足すというf即日法 110-5+2Jの2つ
の方法があることが発表され，これから学習して
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て体験させてみた方が良かっ
たのでは。」と問いをもち，そ ※0は子どもの安
図B
の聞いを受ける形で，D車交諭は，Y君が水色のケ
ースを活用していたことを紹介している。図Bの
ように子どもの姿から聞いを立て，そのことを話
し合う様子が特徴である。
c) 司会者は授業者とともに授業をっくり，授業
者に近い立ち位置をとる。
G教諭 (略)今まて、はバフだけですんでて， 10のおIlのほうは
令部黄色い(手をつ:tなし、)ままだったわけですよね，
今日は 10の黄色いお1札のところも山くなっている(引
いている)というところで，りL覚的にノミッと凡て 10の
かたまりからも取らなければならないひき算だったと
いうことはとらえたと思います三 (目的
司会r， ちょう どろうか側のFさんがとなりの子と2人で話をし
ているときにrlOのかたまりのところが両方とも白くな
った。」と話ししていたので，これって子ともの言必で，
パックを|井|けなきゃとか，バックに下を十lけなきゃと
か，と‘っちも白くなった，変わったって子ともなりに表
J)~ していた子もいたので，ああこういう語りもいいなあ
って思いました。(略)
G教諭のブロックの白と黄色の使い方に関す
る語りに対し，司会者はブロックを取ったら白く
する方法をFさんや周囲の子どもの言動から自己
評価している。授業者と授業を考えたことを基に
省察している様子が特徴である。
4 考察
これまで， 2つの小学校の事後研究会の教師の
語りの中からそれぞれ3つの特徴を挙げてきた。
それは，次の3つに整理で、きる。
①司会の示す視点によって，子どもの事実を教師
が語りにくい場合と語りやすい場合がある。
②事後研究会で話し合われる視点を前提として，
それに即した子どもの姿を表出する場合と，子ど
もの姿から問題を取り出して話し合う場合がある。
③司会者の語りが授業者の意図から離れ，概括す
る場合と，授業者に寄り添い，共に省察したり し
ようとする場合が見られる。
上記の点から，事後研究会において，授業を検
討する視点が教師の語りを制約していると言える。
次に，視点が教師の語りを制約していることに
ついて，以下に事例を取り出して述べる。
A小学校の視点は，①技能を高める学び合い②
挑戦意欲をもち続ける単元構成である。この視点
には，話合う内容が端的に示されている。
例えば A小学校のM教諭は， 1子どもの姿を
教えてほしい。Jと言っている。司会も子どもの姿
を出すように求めているが，子どもの事実は語ら
れにくい。体育のマット運動の指導改善に有意味
な姿を協議しようという視点で話合う内容を提示
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していることが， 子どもの事実を出しにくくして
いる。
他方， B小'判交の視点は，①既習との違いを感
じている子どもの姿②子どもたちの関わりの様子
と板書， 教材，ノー ト， ペア学習である。 この視
点には，話合う内容が震図的に省かれている。B
小学校では，子どもの学びの事実が語られ，そこ
から授業改善の視点を見出そうと している。だが，
110のかたまりという理解はどうか」というよう
な子どもの事実をとらえる視点が，司会から意識
的に提示されなければ，し、くら見た事実を積み重
ねても授業改善の視点は見えてこず，事実の羅列
にとどまる可能性がある。つまり， B小学校の視
点、も司会の機能が効果的になされなければ，教師
の語りが事実の羅列にとどまるという，制約を受
けることになる。
5 到達点と課題
事後研究会における教師の語りの特徴から，授
業を検討する視点が教師の語りを制約しているこ
とを明らかにした。しかし 事後研究会に参加し
た教師は，視点の機能を明断に自覚しておらず，
どういう視点で協議するかについての議論が必要
であると考える。それによって教師は，自分の語
りについて自覚的になると ともに， 他者の語りに
ついても受け入れやすくなると考える。
今後の課題は2つある。 1つ目として他校の事
後研究会を対象に，授業を検討する視点が教師の
語りをどのように制約するかについて，事例を増
やしていくこと。2つ目として，実際の事後研究
会で，視点の機能への理解と合意形成に努め，そ
の効果を分析していくことである。
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